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Das gymnasiale Lehramtsstudium für Mathema-
tik ist geprägt von der von vielen Studierenden
empfundenen doppelten Diskontinuität (Ableitin-
ger et al., 2013). Vor allem die Studieneingangspha-
se des (gymnasialen) Mathematikstudiums ist von
hohen Abbruchzahlen betroffen (Neugebauer et al.,
2019). Dies ist unter anderem deshalb problema-
tisch, weil in einigen Bundesländern Mathemati-
klehrkräfte dringend gesucht werden (Sekretariat
der Ständigen Konferenz der Kultusminister der
Länder, 2019).
Neben Leistungsproblemen berichten Lehramts-
studierende dabei häufig eine hohe Unzufrieden-
heit mit der Organisation des Studiums und emp-
finden die fachlichen Inhalte als für sich und ihre
spätere Berufsperspektive nicht relevant (Mischau
& Blunk, 2006; Blömeke, 2009; Liebendörfer, 2018;
Göller, 2020; Geisler, 2020).
Vor allem im Kontext der ersten Diskontinuität
ist die Studienorganisation in den ersten Semestern
des gymnasialen Lehramtsstudiums Mathematik
in den Fokus hochschuldidaktischer Forschung ge-
rückt (Ableitinger et al., 2013; Kuklinski et al., 2019).
Während für Studierende des Grundschullehram-
tes und auch des Lehramtes für die Sekundarstufe
I (z. B. an Haupt- und Realschulen oder Sekundar-
oder Oberschulen) meistens studiengangsspezifi-
sche Fachveranstaltungen angeboten und besucht
werden, ist das gymnasiale Lehramtsstudium mit
den stärksten fachwissenschaftlichen Anteilen in
der Regel mit Veranstaltungen für Fachstudierende
der Mathematik gemeinsam organisiert.
Qualitative Forschungsarbeiten verdeutlichen,
dass sich Lehramtsstudierende in solchen gemein-
samen Veranstaltungen von den Inhalten teils stark
distanzieren (Liebendörfer, 2018; Göller, 2020). Zu-
dem beklagen viele, sich als Studierende zweiter
Klasse zu fühlen, weil die Veranstaltungen vor al-
lem für die Fachstudierenden ausgerichtet seien
(Gildehaus & Liebendörfer, akzeptiert; Gildehaus,
in Druck). Umgekehrt beklagen Lehrende, dass es
insbesondere Lehramtsstudierenden nicht gelingt,
die hochschulmathematische Perspektive einzuneh-
men (z. B. Grieser, 2016, S. 665).
Um dem entgegenzuwirken wurden in den letz-
ten Jahren zusätzliche Lehrveranstaltungen entwi-
ckelt und implementiert, die insbesondere gymna-
sialen Lehramtsstudierenden den Einstieg in die
universitäre Mathematik erleichtern sollten (Ablei-
tinger et al., 2013; Kuklinski et al., 2019). Dabei
spielte auch eine Rolle, dass neben den klassischen
Grundvorlesungen zur Linearen Algebra und Ana-
lysis zu wenig Zeit für das gleichberechtigte Studi-
um eines zweiten Fachs sowie gegebenenfalls all-
gemeiner bildungswissenschaftlicher oder didakti-
scher Inhalte bleibt. Die Hälfte der veranschlagten
Studienzeit im ersten Semester (15 von 30 Credits)
reicht für die beiden Grundvorlesungen mit etwa je
9 Credits nicht aus. Durch die Bologna-Reform wur-
de diese hohe Belastung in der Studieneingangs-
phase deutlicher sichtbar, sodass vielerorts Studien-
ordnungen angepasst werden mussten.
Die neu eingerichteten Brückenvorlesungen fo-
kussieren beispielsweise darauf, den fachlichen Ein-
stieg zu erleichtern, indem sie in mathematische
Arbeits- und Denkweisen einführen (Biehler et al.,
2018). Diese werden entweder lehramtsspezifisch
(z. B. Hilgert et al., 2015; Grieser, 2017) oder ge-
meinsam für Fachbachelor- und Lehramtsstudie-
rende ausgerichtet (siehe z. B. Göller & Liebendör-
fer, 2016). Letzteres kann insofern sinnvoll sein, als
auch die Fachstudierenden von hohen Abbruchzah-
len betroffen sind und häufig einen ähnlichen „Ein-
gangsschock“ in der Studieneingangsphase empfin-
den (Dieter, 2012; Liebendörfer, 2018; Göller, 2020).
Darüber hinaus gibt es lehramtsspezifische Ansät-
ze, bei denen didaktische Veranstaltungen vom ers-
ten Semester an in das Studium integriert werden,
um der ersten Diskontinuität entgegen zu wirken
(Ableitinger et al., 2013; Beutelspacher et al., 2008,
2010).
Die Evaluation solcher Brückenvorlesungen
oder didaktischen Veranstaltungen fällt aus Stu-
dierendenperspektive in der Regel sehr positiv aus
(Biehler et al., 2018; Beutelspacher et al., 2008). Die
konkrete Studienorganisation scheint also mit der
Studienzufriedenheit, der empfundenen Relevanz
und dem Studienabbruch im Rahmen der ersten
Diskontinuität zusammenzuhängen. Spezifische Er-
gebnisse zu einzelnen Brückenkursen (z. B. Hilgert
et al., 2015; Grieser, 2017; Beutelspacher et al., 2010)
und Veranstaltungen lassen sich aufgrund der sehr
unterschiedlichen Konzepte jedoch nur schwer ver-
gleichen.
Auch die Gesamtlage der gymnasialen Lehr-
amtsausbildung wird durch die unterschiedlichen
Studienmodelle unübersichtlich. Genaue Übersich-
ten, wo in Deutschland welche Studienverläufe und
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Veranstaltungen vorgesehen sind, liegen nicht vor.
Sie wären aber hilfreich, z. B. bei der Diskussion
von Befunden und Lösungen zur ersten Diskonti-
nuität. Anliegen dieses Beitrags ist es daher, einen
Überblick zum gymnasialen Mathematiklehramts-
studium in Deutschland zu geben, mit einem Fokus
darauf, welche Veranstaltungen in den ersten Se-
mestern gehört werden.
Dazu werden die folgenden Fragen beantwortet:
1. An welchen Universitäten in Deutschland kann
Mathematik für das gymnasiale Lehramt stu-
diert werden?
2. Wie ist das erste Studienjahr des gymnasia-
len Mathematiklehramtsstudiums an diesen
Universitäten im Vergleich zum Mathematik-
Fachstudium organisiert?
a. Wie groß sind die Anteile der Standorte, an
denen die mathematischen Lehrveranstaltun-
gen für das gymnasiale Lehramt im ersten
Studienjahr identisch, teilweise verschieden
bzw. vollständig verschieden zu denen für
Mathematik-Bachelor-Studierende sind?
b. Welche mathematischen Lehrveranstaltun-
gen sind für das erste Studienjahr des gym-
nasialen Lehramtsstudiums neben den bzw.
zusätzlich zu den klassischen Vorlesungen Li-
neare Algebra I und/oder Analysis I vorgese-
hen und werden diese nur von Lehramtsstu-
dierenden oder auch von Fachstudierenden
besucht?
Methode
Zur Beantwortung der ersten Frage wurden zu-
nächst über die Internetseite „Hochschulkom-
pass.de“ alle Universitäten mit der Option für ein
gymnasiales Lehramtsstudium in Mathematik iden-
tifiziert. Zur Kontrolle wurden diese Universitäten
mit den Daten des CHE Hochschulrankings für ein
Lehramtsstudium Mathematik abgeglichen.
Um die identifizierten Universitäten zu kategori-
sieren, wurden deren jeweilige Prüfungs-, Studien-
ordnungen und/oder Studienverlaufspläne sowohl
für das gymnasiale Lehramtsstudium als auch für
den Fachbachelor Mathematik für die ersten beiden
Semester verglichen. Bei Unklarheiten wurde auf
die Modulhandbücher zurückgegriffen.
Bei Fächerübergreifenden oder polyvalenten
Studiengängen (siehe auch Diskussion), die ein
Erstfach-/Zweitfachkonzept vorsehen, bei dem im
ersten Fach zunächst mehr fachliche Credits er-
worben werden als im zweiten Fach, wurde die
Kategorisierung auf Mathematik als Erstfach bezo-
gen. Dabei unterscheidet sich der Start in der Regel
nur durch eine zeitliche Verlagerung. Beispielsweise
wird bei Zweitfach Mathematik oft empfohlen, an-
stelle von Linearer Algebra und Analysis zunächst
nur eine der Veranstaltungen zu besuchen.
In Bezug auf die zweite Frage wurden im ersten
Schritt deduktiv Kategorien zur möglichen Studien-
organisation gebildet. Entlang der beschriebenen
Grundlagen im vorherigen Teil waren dies die fol-
genden:
Kategorie K: Gemeinsamer Start – klassisch
Diese Kategorie wurde codiert, wenn für das gym-
nasiale Lehramtsstudium vorgesehen ist, im ersten
Semester die Veranstaltungen Lineare Algebra I
und/oder Analysis I zu hören, während die Fach-
studierenden Lineare Algebra I und Analysis I hö-
ren. Mindestens eine der Veranstaltungen wird also
gemeinsam gehört und es gibt keine zusätzliche,
lehramtsspezifische Veranstaltung.
Kategorie B: Gemeinsamer Start – Brückenvorlesung
Diese Kategorie wurde codiert, wenn für das gym-
nasiale Lehramtsstudium vorgesehen ist, im ersten
Semester eine Brückenvorlesung und gegebenen-
falls eine der Veranstaltungen Lineare Algebra I
oder Analysis I zu hören, und die Fachstudierenden
ebenfalls die Brückenvorlesung und eine der klassi-
schen Vorlesungen hören. Mindestens die Brücken-
vorlesung wird hier also gemeinsam gehört.
Kategorie K+L: Teilweise gemeinsamer Start –
Einführung für das Lehramt
Diese Kategorie wurde codiert, wenn für das gym-
nasiale Lehramtsstudium vorgesehen ist, im ersten
Semester eine der Veranstaltungen Lineare Alge-
bra I oder Analysis I und eine lehramtsspezifische
Einführungsveranstaltung zu hören, während die
Fachstudierenden im ersten Semester die Veran-
staltungen Lineare Algebra I und Analysis I hören.
Eine der klassischen Veranstaltungen im ersten Se-
mester wird hier also gemeinsam gehört, während
die spezifische Veranstaltung nur für die Lehramts-
studierenden verpflichtend ist und in der Regel
nicht von Fachstudierenden besucht wird (an we-
nigen Standorten können Fachstudierenden diese
Veranstaltung im Rahmen des Wahlpflichtbereichs
besuchen).
Kategorie L: Getrenntes Studium für das Lehramt
Diese Kategorie wurde codiert, wenn mindestens
in den ersten beiden Semestern nur getrennte Ver-
anstaltungen für Fach- und Lehramtsstudierende
vorgesehen sind.
Kategorie LS: Kein Fachstudiengang – reiner
Lehramtsstandort
Diese Kategorie wurde codiert, wenn an der Uni-
versität zwar gymnasiales Lehramt studiert wer-
den kann, es jedoch keinen Fachstudiengang Ma-
thematik gibt. Die Studierenden hier hören also
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zwangsweise keine gemeinsamen Veranstaltungen
mit Fachstudierenden.
Kategorie W: Weiteres




Insgesamt konnten 57 Universitäten und Hochschu-
len identifiziert werden, an denen in Deutschland
Mathematik für das Lehramt an Gymnasien stu-
diert werden kann. Tabelle 1 zeigt wie sich diese
Hochschulstandorte auf die deutschen Bundeslän-
der verteilen.
Frage 2
Abbildung 1 zeigt die Verteilung der codierten Ka-
tegorien über die verschiedenen Standorte. Mit ins-
gesamt 32 Standorten (56,1 %) dominiert das klassi-
sche Model mit Linearer Algebra und/oder Analy-
sis (oder ähnlichen Veranstaltungen) im ersten Se-
mester, die von gymnasialen Lehramtsstudierenden
zusammen mit Fachstudierenden besucht werden









K B K+L L LS W
Abbildung 1. Verteilung der codierten Kategorien über die ver-
schiedenen Hochschulstandorte
Einführungsveranstaltungen, die von gymnasia-
len Lehramtsstudierenden und Fachstudierenden
gemeinsam besucht werden (Kategorie E: Gemein-
samer Start – einführend) finden sich bei insge-
samt vier Standorten (7 %). Diese sind entweder mit
„Grundlagen der Mathematik“ (2×) oder „Grundla-
gen der Analysis und Linearen Algebra“ benannt
oder beziehen sich auf ein wissenschaftliches Pro-
pädeutikum.
Ein teilweise gemeinsamer Studienstart mit Ein-
führungsveranstaltungen für die Lehramtsstudie-
renden und parallel einer Vorlesung Lineare Al-
gebra I oder Analysis I (Kategorie EL: Teilweise
gemeinsamer Start – Einführung für das Lehramt),
findet sich an 13 Standorten (22,8 %). Insgesamt
neun dieser Einführungsveranstaltungen für das
Lehramt sind Fachveranstaltungen, beispielsweise
„Einführung in mathematisches Denken und Arbei-
ten“, „Mathematisches Problemlösen und Bewei-
sen“, „Lineare Algebra für Lehrämter“ und „Analy-
tische Geometrie“. An zwei Standorten ist im ersten
Semester für das Lehramt eine „Einführung in die
Mathematikdidaktik“, sowie eine „Didaktik der Al-
gebra“ vorgesehen. An zwei weiteren Standorten
werden „Fachwissenschaftliche und Fachdidakti-
sche Voraussetzungen“ und ein „Wissenschaftspro-
pädeutikum“ für das Lehramt angeboten.
In der Kategorie des reinen Lehramtsstudiums
(Kategorie L: Getrenntes Studium für das Lehramt)
finden sich fünf Standorte (8,8 %). Hier werden
mindestens in den ersten beiden Semestern im Be-
reich Mathematik ausschließlich Veranstaltungen
für Lehramtsstudierende gehört.
An einem Standort (1,8 %) wird kein Fachbache-
lor Mathematik oder vergleichbarer Studiengang
angeboten (Kategorie LS: Kein Fachstudiengang –
nur Lehramt). Hier wird Mathematik ausschließ-
lich als Neben- oder Ergänzungsfach, bzw. für das
gymnasiale Lehramt angeboten, so dass die Veran-
staltungen nur von Bachelorstudierenden mit Lehr-
amtsoption gehört werden.
Unter Weiteres fanden sich zwei Standorte
(3,5 %). Am ersten Standort wird mit einer lehr-
amtsspezifischen didaktischen Einführungsveran-
staltung begonnen, bevor im zweiten Semester ge-
meinsam mit Fachstudierenden des ersten Semes-
ters Fachveranstaltungen gehört werden. Am zwei-
ten Standort ist die Organisation fast gleich, nur
mit einer fachlichen Einführungsveranstaltung im
ersten Semester für die Lehramtsstudierenden.
Während der Recherche wurden neben der un-
terschiedlichen Organisation der ersten beiden Se-
mester weitere Unterschiede und Schwerpunktset-
zungen im Feld von Lehramt- und Fachstudium
sichtbar. Beispielsweise gibt es eine Vielzahl unter-
schiedlicher Abschlüsse und Studiengangsbezeich-
nungen: im Rahmen fächerübergreifender oder po-
lyvalenter Bachelorstudiengänge werden in der Re-
gel ein Bachelor of Arts oder Bachelor of Science
vergeben, abhängig vom gewählten Erst- oder Ver-
tiefungsfach. Lehramtsstudiengänge, die mit dem
Bachelor of Education abschließen, beziehen sich
auf zwei gleichberechtigt studierte Fächer. An wei-
teren Standorten ist außerdem das Staatsexamen
der Weg zum Lehramtsabschluss. Einige Standorte
bewerben dabei explizit die Durchlässigkeit des
polyvalenten Bachelors in den Fachbachelor Mathe-
matik oder bieten explizit die Möglichkeit an, mit
dem Fachbachelor und Staatsexamen einen dop-
pelten Abschluss zu erlangen. Andere setzen ihren
Schwerpunkt auf lehramtsbezogene Veranstaltun-
gen.
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Tabelle 1. Überblick zu den identifizierten Hochschulstandorten mit der Option, gymnasiales Lehramt Mathematik zu studieren
Bundesland Anzahl Standorte
Baden-Württemberg 8 Freiburg, Heidelberg, Karlsruhe, Konstanz, Mannheim, Stuttgart, Tübingen,
Ulm
Bayern 9 Augsburg, Bayreuth, Ingolstadt, LMU München, TU München, Nürnberg,
Regensburg, Passau, Würzburg




Hessen 5 Darmstadt, Frankfurt, Gießen, Kassel, Marburg
Mecklenburg-Vorpommern 2 Greifswald, Rostock
Niedersachsen 5 Braunschweig, Göttingen, Hannover, Oldenburg, Osnabrück
Nordrhein-Westfalen 11 Aachen, Bielefeld, Bochum, Bonn, Dortmund, Duisburg-Essen, Köln, Münster,
Paderborn, Siegen, Wuppertal
Rheinland-Pfalz 4 Kaiserslautern, Koblenz-Landau, Mainz, Trier
Saarland 1 Saarland
Sachsen 2 Dresden, Leipzig
Sachsen-Anhalt 2 Halle, Magdeburg
Schleswig-Holstein 2 Flensburg, Kiel
Thüringen 1 Jena
Gesamt 57
Weiterhin unterscheiden sich die Module der
Analysis und Linearen Algebra standortübergrei-
fend in Umfang und Credits. Dabei unterscheiden
sich teilweise auch die Credits, die Lehramts- und
Fachstudierende für den Besuch derselben Vorle-
sung bekommen. Praktisch kann dieses zum Bei-
spiel dadurch legitimiert werden, dass auf den wö-
chentlichen Übungsblättern eine Aufgabe weniger
zu bearbeiten ist, die Klausur eine Aufgabe we-
niger enthält oder die Lehramtsstudierenden die
Veranstaltungen in den letzten Wochen der Vorle-
sungszeit nicht besuchen müssen.
Diskussion
Zusammenfassung der Ergebnisse
Ausgehend von der von vielen Lehramtsstudieren-
den empfundenen doppelten Diskontinuität, der
ihnen fehlenden Relevanz fachwissenschaftlicher
Inhalte und der Herausforderung, der Mathema-
tik neben dem zweiten Studienfach genug Raum
für die beiden Grundveranstaltungen im ersten Se-
mester einzuräumen, wurde hier ein Überblick zu
verschiedenen Modellen gegeben, wie das erste Stu-
dienjahr aktuell gestaltet wird.
Mehr als die Hälfte aller 57 identifizierten Stand-
orte mit einem gymnasialen Lehramtsstudium für
Mathematik starten im ersten Semester gemein-
sam mit Fachbachelorstudierenden (und ggf. weite-
ren Studierenden aus der Physik oder verwandten
Studiengängen) mit den Vorlesungen der Linea-
ren Algebra und/oder Analysis. Gemeinsame Ein-
führungsveranstaltungen für beide Studiengänge
sind an vier Standorten vertreten. Dazu finden sich
insgesamt 13 Standorte mit lehramtsspezifischen
Einführungsveranstaltungen, neun davon als fachli-
che Brückenkurse. An insgesamt sechs Standorten
verläuft das Studium mindestens in den ersten bei-
den Semestern getrennt, an einem davon, weil kein
Fachstudiengang angeboten wird.
Limitationen
Teils besuchen Studierende dieselben Vorlesungen,
auch wenn sie formal unterschiedliche Veranstal-
tungen besuchen. Wir haben die Zuordnungen sorg-
fältig geprüft. Dennoch könnte es Fälle geben, in de-
nen wir den gemeinsamen Besuch nicht identifizie-
ren konnten. Zudem zeigte sich bei der Recherche,
dass an einigen Standorten Reformen bezüglich
der Organisation des gymnasialen Lehramtsstudi-
ums Mathematik anstehen. Die hier dargestellte
Übersicht ist damit womöglich eine zeitlich sehr
begrenzt gültige Abbildung.
Die häufigste Kategorie, der klassische Start
(K), beinhaltet zudem unterschiedliche Modelle:
Lehramtsstudierende können gemäß Regelstudien-
plan im ersten Semester sowohl Lineare Algebra
als auch Analysis hören, es kann ihnen freigestellt
sein, diese Veranstaltungen parallel oder nachein-
ander zu besuchen, es kann (unverbindliche) Emp-
fehlungen für ein gewisses Modell geben und die-
se Vorschläge können zwischen Studierenden mit
Erstfach oder Zweitfach Mathematik unterscheiden.
Daneben stellt sich die Frage nach der gelebten
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Praxis, die durch formale Dokument nur gerahmt,
aber nicht festgelegt wird. Eine Unterscheidung
zwischen dem Start mit beiden klassischen Fach-
veranstaltungen oder nur einer klassischen Fach-
veranstaltung war daher nicht sinnvoll umzuset-
zen. Im Rahmen des teilweise gemeinsamen Starts
(K+L) ist außerdem nicht auszuschließen, dass in
wenigen Fällen beispielsweise auch Physikstudie-
rende, oder Fachbachelorstudierende im Rahmen
des Wahlpflichtbereichs die lehramtsspezifischen
Veranstaltungen besuchen. Eine genauere Differen-
zierung schien für den Zweck eines ersten Über-
blicks nicht sachgemäß.
Ausblick und Implikationen
Lehramts- und Fachstudierende werden je nach
Hochschule unterschiedlich differenziert, wie sich
an den Abschlussbezeichnungen, spezifischen oder
nicht spezifischen Veranstaltungen und deren Be-
nennung und auch den unterschiedlichen Credits
für gleiche Vorlesungen gezeigt hat. Jedes Modell
scheint dabei seine Vorteile zu haben. In parallelen
Veranstaltungen zur Analysis und Linearer Alge-
bra könnten sich besondere Synergieeffekte ergeben
(z. B. bezüglich der Fachsprache, Logik und Beweis-
techniken). Brückenvorlesungen könnten noch spe-
zifischer helfen, solche grundlegenden Fähigkeiten
zu erwerben. In Bezug auf die doppelte Diskonti-
nuität bieten die lehramtsspezifischen Veranstaltun-
gen besondere Möglichkeiten, mithilfe von Schnitt-
stellenaufgaben in den Brückenvorlesungen oder
didaktischen Inhalten in den Einführungsveranstal-
tungen bereits früh im Studium Schulbezüge zu
schaffen. In lehramtsspezifischen Veranstaltungen
entsteht zudem nicht der gelegentlich beschriebe-
ne Eindruck, dass Lehramtsstudierende nicht die
eigentliche Zielgruppe der Veranstaltung seien.
Die gegebene Übersicht soll hochschuldidak-
tisch Forschende ermutigen, die Auswirkungen sol-
cher Modelle zu vergleichen. Etwa könnten Zusam-
menhänge mit der individuellen Wahrnehmung
(z. B. als Studierende zweiter Klasse) und ihre Aus-
einandersetzung mit der wissenschaftlichen Ma-
thematik im Kontext von Identität(sbildung) unter-
sucht werden. So stellt sich unter anderem die Fra-
ge, ob das Erleben einer lehramtsspezifischen Fach-
veranstaltung die Abgrenzung von der Fachkultur
verstärkt oder mindert. Zudem stellt sich die Frage,
ob Fachveranstaltungen, die sich nicht zugleich an
Fachstudierende richten, eine andere Fachkultur
vermitteln. Auch die Fragen, ob ein entzerrter Start
den Studienabbruch verhindert oder nur verzögert,
in welchem Modell Studierende sinnvoll partizi-
pieren können (z. B. ihre Übungsaufgaben ohne
abzuschreiben lösen; Göller & Liebendörfer, 2016)
und vor allem, inwieweit sich die Studierenden un-
terschiedlicher Modelle am Ende hinsichtlich ihrer
fachlichen Fähigkeiten unterscheiden, scheinen mit
Blick auf praktische Entscheidungen bei der Stu-
diengangsgestaltung sehr relevant.
Die Fragen scheinen gleichermaßen relevant für
das Lehramt für berufliche Gymnasien. Ein Groß-
teil der recherchierten Standorte bietet neben dem
Lehramt an allgemeinbildenden Gymnasien auch
die Möglichkeit das Berufsschullehramt zu studie-
ren, wobei die besuchten Veranstaltungen in den
ersten beiden Semestern im Bereich Mathematik in
der Regel dieselben sind (sofern das Berufsschul-
lehramt auch für die Sekundarstufe II angestrebt
wird). Jedoch gibt es auch hier Standorte, an denen
eigene Veranstaltungen für das Berufsschullehramt
gelesen werden, welche dann ausschließlich für die-
se Lehramtsstudierenden vorgesehen sind. Ebenso
sind einige wenige Standorte vorhanden, an denen
kein gymnasiales Lehramt, aber Berufsschullehr-
amt studiert werden kann. Hier gibt es ebenfalls
die Variante, das entweder kein Fachstudiengang
angeboten wird oder die ersten Veranstaltungen ge-
meinsam mit den Fachstudierenden gehört werden.
Im Zuge der Recherchen und Nachfragen zeig-
te sich, dass die Lehramtsstudiengänge an einigen
Orten reformiert werden sollen. Das unterstreicht
die Bedeutung von Forschung und Erfahrungsbe-
richten zu den verschiedenen Szenarien.
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Einsatz digitaler Medien im Mathematikunterricht der Grundschule –
Das math.media.lab der Humboldt-Universität zu Berlin
Frederik Grave-Gierlinger, Steven Beyer und Katja Eilerts
1 Einleitung
Mit der Veröffentlichung des Strategiepapiers „Bil-
dung in der digitalen Welt“ durch die Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK 2016) sind Schulen in die
Verpflichtung geraten, die Entwicklung digitaler
Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern auf
geeignete Weise zu fördern. Aufgrund des Fehlens
eines Faches für Informatik sehen sich die Grund-
schulen dabei der besonderen Herausforderung ge-
genüber, die geforderte Entwicklung digitaler Kom-
petenzen fächerintegrativ bzw. fächerübergreifend
zu gestalten. Lehrkräfte der Grundschule sind mit
anderen Worten dazu angehalten, digitale Medi-
en auf solche Weise in ihrem Fachunterricht ein-
zusetzen, dass Schülerinnen und Schüler Gelegen-
heit erhalten digitale Kompetenzen zu entwickeln.
Studien belegen die besondere Bedeutung, die der
Lehrkraft für den Erwerb digitaler Kompetenzen
durch Schülerinnen und Schüler zukommt (Schibe-
ci et al. 2008) und weisen darauf hin, dass Umfang
und Art des Einsatzes digitaler Medien im Unter-
